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問　題
　多義図形とは，１つの図に対して２通りの見方が可能
な図形である。大人を対象とした先行研究では，多義図
形を反転させるには，観察者が図形の性質（１つの図が
２通りの見え方を表す）を知っていること，２通りの見
え方が何であるか知っていること，それらを反転する意
図を持っていることが必要であるとされる （Girgus, Rock 
& Egats, 1977; Rock & Mitchener, 1992）。よって，前記の
条件を満たせば，大人の多くは自発的に２通りの見え方
を発見し，それらを反転するようになる。
　子どもを対象にした先行研究によると，５歳の子ども
は多義図形の性質を教えられれば２通りの見え方を自発
的に発見し，反転が可能になる。それに対して，３，４歳
児は自発的な反転に失敗する傾向がある（Rock, Gopnik 
& Hall, 1994; Gopnik & Rosati, 2001）。また，予め多義図
形に文脈をつけて（曖昧さをなくすために図形に絵を描
き足すなど），２通りの見え方が何であるか提示した後
で，文脈が取り去り多義図形を提示すると，４歳児から
２つの見え方を報告するようになる（Doherty & 
Wimmer, 2005）。ところが，３歳児は，手続きの違いに関
わらず，一方の見え方しか報告しない傾向がみられる
（Rock, Gopnik & Hall, 1994; Gopnik & Rosati, 2001; 
Doherty & Wimmer, 2005）。
　これらは，多義図形の認知に発達的要因が関連してい
ることを示唆している。この発達的要因の１つにメタ表
象能力の発達が指摘されている（e.g., Gopnik & Rosati, 
2001; Doherty & Wimmer, 2005）。
　表象とは，ある対象（表されるもの）を一定の距離を
置いて表しているもの（表象媒体）をいう。この表すも
のと表されるものとの関係が表象関係である。そして，
その表象関係それ自体を表象する能力をメタ表象能力と
いう（Perner, 1991）。
　例えば多義図形でいうと，「対象Ａ（多義図形）は表
象Ｘ（２つの見え方のうちの１つ）を表すと同時に，対
象Ａは表象Ｙ（もう１つの見え方）を表す」という二重
の表象関係にある。多義図形の性質を理解するために
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は，これらの表象関係を突き合わせ統合し，「対象Ａは，
表象Ｘと表象Ｙを表している」という，より高次な表象
として理解することが必要である。このことを可能にす
る能力がメタ表象能力である（Perner et al., 2002）。
　メタ表象能力の発達によって多義図形の性質の理解が
可能になり，子どもは２通りの見え方を自発的に発見
し，それらを切り替え，反転が可能になると思われる。
　このメタ表象的理解が可能になるには，ある認知的メ
カニズムが必要である。なぜなら，現実の表象（対象Ａ
は表象Ｘである）と，別の現実の表象（対象Ａは表象Ｙ
である）を単に一緒にしてしまうのは，現実を混同する
ことになるからである。これを避けるために，一旦，現
実の表象（対象Ａは表象Ｘである）を隔離する必要があ
る（Perner, 1991）。この現実の表象の切り離しを「表象
の切り離し（デカップリング）」と呼ぶ（Leslie, 1987）。
表象の切り離しによって，現実を表象する「一次表
象」1）から，現実がどのように表象されているかという
「二次表象」（別の状況下での表象）として区別され，現
実の混同は避けられる。そして，この区別が可能になる
ことがメタ表象能力の必要条件となる（Perner, 1991）。
　したがって，「表象の切り離し」がメタ表象能力の必
要条件であるならば，「表象の切り離し」は多義図形認
知の下位要因の１つであるといえる。
　では，多義図形認知と「表象の切り離し」は，どのよ
うに関わっているのだろうか。
　「表象の切り離し」は，見立て遊び2）を始める１歳半
頃から可能になり，一次 表象に異なる文脈（状況）を付
与することで，二次表象を生じさせると考えられている
（Perner, 1991）。ところが，先行研究によると，予め多
義図形に文脈をつけて２通りの見え方を提示しても，文
脈が取り去られた多義図形に対して２つの見え方が報告
できるのは，およそ４歳過ぎからである（Doherty & 
Wimmer, 2005）。ここにはおよそ３年の隔たりがみられ
る。
　この隔たりは何か。考えられる可能性として，３歳児
はある対象に異なる２つの文脈をつけることが困難であ
ると推測する。見立て遊びの場合は，表象の切り離しに
よって，現実の表象と見立ての表象（心的表象で現実世
界の対象とは異なる）との多元モデルを構築する。つま
り，見立て遊びでは１つは現実の表象であり，もう１つ
は現実の表象から派生した水準の異なる心的表象であ
る。ところが，多義図形の表す２通りの見え方は，２つ
とも同じ水準の現実の表象である。また，現実の表象で
あるため，見立てのように，どちらかの表象からもう一
方が派生しない。このことが，３歳児の表象の切り離し
を困難にし，２つの見え方の報告を困難にすると推測す
る。
　よって，本研究では，多義図形の認知とメタ表象の必
要条件である「表象の切り離し」について検討する。
　このことを調べるために，以下の３点を検討する。
１．子どもに同一の多義図形を「別の図形」と言って２
枚提示したならば，１つの対象に対して１つの表象が
対応し，表象の切り離しが促進される。その結果，２
通りの見え方の報告も促進されるか検討する。
２．上記の手続きによる学習を別の図版でも利用できる
かどうかを検討する。
３．徐々に形が変化していく図を連続して提示すること
によって，多義図形に文脈が付与され，子どもが多義
図形の見え方に気付くか否かを調べる。先行研究で
は，多義図形にアヒル，またはウサギの身体を描いて
文脈を付与したが，３歳児では１つの見え方しか報告
しなかった（Doherty & Wimmer，2005）。大人はパラ
パラ漫画のように形が似ている図が並べてあると，対
象の形が動いているように感じ，同じ対象が描かれて
いると認識し続ける。本研究では，子どもにも同じ効
果が期待できると考える。さらに，文脈が付与できれ
ば，「表象の切り離し」が促進され，１枚の多義図形を
提示された時に２通りの見え方が促進するかもしれな
い。
方　法
実験参加児　愛知県内の月齢41～80ヶ月の園児150名
（男児78名，女児72名）を対象とした。
　実験期間が長期に渡ったため（５ヶ月間），グループ
の年齢幅がそれぞれ等しくなるように，子どもを年少群，
年中群，年長群の３グループに分けた。年少群（N=39, 
range=41(3;5)～53(4;5), MA=47(3;11), SD=3.69），年中群
（N=57, range=54(4;6)～66(5;6), MA=60(5;0), SD=3.57），
年長群（N=54, range=67(5;7)～80(6;8), MA=72(6;0), SD=
アヒルとウサギ（Jastrow, 
1900）
Arizona Whale-Kangaroo
（Kihlstrom, 2006）
Fig. 1　課題で使用した多義図形
（ウサギ） （アヒル）
多義性無図形・多義性小図形
Fig. 2　多義図形課題で使用した図形
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3.50）。
　ここでの年少群，年中群，年長群は，子どもが園で所
属するクラスと一部一致しない子どもがいる。
材料・機器　多義図形課題で使用した多義図形は以下の
通りである（Fig. 1）。多義図形課題では，先行研究（e.g., 
Gopnik & Rosati, 2001; Doherty & Wimmer, 2005）で用い
られた図版「アヒルとウサギ（Jastrow, 1900）」を使用し
た。また多義性を減じた２種類の図形（はっきりとウサ
ギまたはアヒルのどちらかに見える図形［以下，多義性
無図形と呼ぶ］）各１枚，多義的ではあるがウサギまた
はアヒルのどちらかに見えやすい図形［多義性小図形と
呼ぶ］）各１枚も使用した。転移課題では，曖昧さの程
度が高い輪郭のみの線画「Arizona Whale-Kangaroo
（Kihlstrom, 2006）」の図形を使用した。各図版は，A5サ
イズ（210mm×297mm）のケント紙に多義図形を印刷
したものを使用した。「異なる二図形として提示する」
条件に対する多義図形課題では，提示し終わった図版を
入れる２色（ピンク，黄緑）のトレイ（158mm×
238mm×60mm）を各１個ずつと，２枚の多義図形を入
れるための箱（250mm×250mm×20mm）を１つ使用し
た。実験の様子を記録するために，ビデオカメラを使用
した。ビデオ撮影について保護者から同意を得られな
かった子どもについてはボイスレコーダーを使用した。
手続き　実験は個別に行われた。課題は，多義図形課
題，転移課題の２課題を行い，実施順序は記載の順であ
る。
　多義図形課題は，同一の多義図形を「２枚提示する」
条件と，多義図形「１枚のみを提示する」条件からな
る。２つの条件では，ランダムに子どもを振り分けた。
　多義性を減じた２種類の図形（多義性無図形と多義性
小図形）は，子どもに多義図形が表している見え方（ア
ヒル，ウサギ）が２通りあることを気付かせるために使
用した。はっきりと（e.g.,アヒル「以下，アヒルに統
一」）に見える多義性無図形→多義性小図形→多義図形
という順に並べて提示し，子どもにアヒルから多義図形
へと連続的に変化していく様子を示した。もう一方の見
え方（e.g.,ウサギ「以下，ウサギに統一」）も同様に提
示し，子どもの２通りの見え方への気づきを促した。ア
ヒル，ウサギを提示する順序は，カウンターバランスし
た。
多義図形課題（２枚提示条件）　この提示条件では，予め
机の上に２つのトレイを設置してある。最初に，はっき
りとアヒルに見える多義性無図形を提示し，「これは何
の絵かな」と子どもに尋ねた。子どもが回答した後で，
子どもが本当にそのアヒルを認知しているか，アヒルの
特定の構成要素（嘴，翼など）が図のどの部分に相当す
るか，子どもに指し示すよう求める確認手続きを行っ
た。子どもが正しく指し示すことができたならば，言語
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反応通りの認知が成立したとみなした（以下，同様の手
続きは「同定確認手続き」と呼ぶ）。次に，アヒルの多
義性小図形を提示し，子どもに「これは何の絵かな」と
尋ねた。子どもが回答した後で，同様に「同定確認手続
き」を行った。最後に，子どもに多義図形を提示し，
「これは何の絵かな」と尋ね，先ほどと同様の手続きを
行った。いずれもアヒルに見えると子どもが回答するこ
とを確認した後，実験者が「じゃあ，アヒルをこの中に
入れておくね」といって，提示し終えた図版をトレイに
入れた（以下，同様の手続きは「連続図形提示手続き」
と呼ぶ）。アヒルの図版をトレイに入れた後で，実験者
は，「今度は違う絵を見せるね」といって，子どもにも
う一方の見え方（ウサギ）についても同様に「連続図形
提示手続き」を行った。その後，実験者は，子どもの目
の前で，それぞれのトレイからアヒルに見えたという多
義図形とウサギに見えたという多義図形を取り出し（実
際は２枚とも同じ多義図形），「違う絵を２枚入れるね」
といいながら２枚の図版をシャッフルし，別の箱の中に
入れた。それから，実験者は「どちらか１枚引いてみ
て」といって，子どもに多義図形を１枚引かせ，引いた
図版に対して「この絵は何かな」と子どもに尋ねた。子
どもが回答した後で，「同定確認手続き」を行った。同
様にもう１枚の図版についても同様な手続きを行った
（多義図形質問）。
多義図形課題（１枚提示条件）　１枚提示条件では，まず
予め机の上に，多義図形を真ん中にして右横にアヒルの
多義性小図形，多義性無図形，左横にウサギの多義性小
図形，多義性無図形を置いた。これは，同じ多義図形で
ありながらアヒルにもウサギにも見えることを体験させ
るために，それぞれ右端（アヒル）と左端（ウサギ）か
ら順に変化していくと真ん中の多義図形になることを知
らせた。その後，残りの図形を取り除き多義図形のみを
提示した。それから，子どもにまず１つの見え方を答え
させ，続いて「この絵は○○（子どもの回答）とは違う
絵に見えるけど，何に見えるかな」と尋ねた（多義図形
質問）。
転移課題　転移課題では，多義図形課題における２つの
条件での効果に差が見られた場合，その効果の差は，異
なる種類の多義図形を用いた通常の多義図形課題へも転
移するかどうかを調べた。手続きは，「連続提示手続き」
以外は前と同様で，以下の通りである。
①転移課題（２枚提示条件）
　「違う絵を２枚入れるね」といいながら２枚の図版を
シャッフルし，別の箱の中に入れた。それから，実験
者は「どちらか１枚引いてみて」といって，子どもに
多義図形を１枚引かせ，引いた図版に対して「この絵
は何かな」と子どもに尋ねた。子どもが回答した後
で，「同定確認手続き」を行った。同様にもう１枚の
図版についても同様な手続きを行った。
②転移課題（１枚提示条件）
　子どもにまず１つの見え方を答えさせ，続いて「この
絵は○○（子どもの回答）とは違う絵に見えるけど，
何に見えるかな」と尋ねた。
結　果
　以下の統計処理は IBM SPSS Statistics 19を使用した。
１． ２枚提示条件と１枚提示条件の多義図形課題
反応
　多義図形課題では，子どもを無作為に２群に分け実験
を行った。そのうち，図版「アヒルとウサギ」を見せた
時，何の図かわからないと回答した子ども６人について
は，この分析のみ除外した。欠損データを除いた各条件
の人数は以下の通りである。２枚提示条件（年少群
N=18, MA=47(3;11), SD=3.45, 年中群 N=30, MA=60 (5;0), 
SD=3.67，年長群 N=25, MA=72(6;0), SD=3.46)，１枚提
示条件（年少群 N=18, MA=48(4;0), SD=4.01，年中群 
N=26, MA=59(4;11), SD=3.49，年長群 N=27, MA=71(5;11), 
SD=3.51)。２枚提示条件には多義図形課題の「２枚提
示」条件課題を，１枚提示条件には多義図形課題の「１
枚提示」条件課題を行った。
　各月齢群における両群間の平均年齢に差がないことを
確かめるため，t検定を行った。結果から，いずれの月
齢群においても２群間に有意な差はみられないことが確
認できた（t(34)=－.613, t(54)=.601, t(50)=1.257, n.s.）。
　多義図形課題反応を「多義図形が表す２通りの見え方
を報告（反転反応）」「多義図形が表す見え方ではない
が，最初の見え方（アヒル）と同じカテゴリー内の別の
Table 1　各課題における月齢群ごとの提示条件別課題反応種類別人数（人）
多義図形課題 転移課題
反転反応 同一反応
カテゴリー
内反応
反転反応 同一反応
カテゴリー
内反応
???２枚提示
条件
4 14 0 1 11 6
22.2％ 77.8％ .0％ 5.6％ 61.1％ 33.3％
１枚提示
条件
3 15 0 1 12 5
16.7％ 83.3％ .0％ 5.6％ 66.7％ 27.8％
???２枚提示
条件
14 10 6 3 18 9
46.7％ 33.3％ 20.0％ 10.0％ 60.0％ 30.0％
１枚提示
条件
9 16 1 4 14 7
34.6％ 61.5％ 3.8％ 16.0％ 56.0％ 28.0％
???２枚提示
条件
11 9 5 8 9 7
44.0％ 36.0％ 20.0％ 33.3％ 37.5％ 29.2％
１枚提示
条件
11 15 1 8 11 8
40.7％ 55.6％ 3.7％ 29.6％ 40.7％ 29.6％
注．％値は，各月齢群の各総数を100とした場合の課題反応の割合．
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Fig. 3　提示条件別各月齢群における多義図形課題反応種類人数比率（％）
 Table 2　 多義図形課題反転反応のこどもについ
ての転移課題における月齢群ごとの提
示条件別反転可否反応別人数（人）
反転反応 同一反応
???
２枚提示条件 0（0％） 4（100.0％）
１枚提示条件 0（0％） 3（100.0％）
???
２枚提示条件 1（7.1％） 13（92.9％）
１枚提示条件 2（22.2％） 7（77.8％）
???
２枚提示条件 4（36.4％） 7（63.6％）
１枚提示条件 7（63.6％） 4（36.4％）
注． ％値は，各月齢群の各総数を100とした場合
の課題反応の割合．
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名前（e.g.,カラス，お母さんのアヒルなど）を報告（カ
テゴリー内反応）」「同じ見え方を報告（同一反応）」の
３つの反応の種類に分類した。Table 1に月齢群ごとの
多義図形課題反応の種類別人数を示す。
　各月齢群別に，両条件間の多義図形課題反応の種類
（反転反応，同一反応，カテゴリー内反応の３種類）別
人数の差について，Fisherの直接確率計算法を行った。
結果は，年少群，年長群では両条件間の反応の種類別人
数の差は有意ではなかった（両側検定）。一方，年中群
は両条件間の反応の種類別人数の差が有意傾向であった
（P＝ .056, 両側検定）。年中群は，多義図形を１枚提示
するよりも，同じ多義図形を２枚提示した方が， ２枚と
も同じ見え方を報告することが有意に多い傾向がみられ
た。一方，１枚提示条件での月齢群間の反応の種類別人
数の差は有意でなかった（両側検定）（Fig. 3）。
　また，提示条件別に，月齢群ごとの多義図形課題反応
の種類別人数の差について Fisherの直接確率計算法を
行ったところ，２枚提示条件での月齢群間の反応の種類
別人数の隔たりは５％水準で有意であった（P＝ .023，
両側検定）。２枚提示条件では，年少群のみ他の月齢群
に比べて有意に同一反応が多かった。一方，１枚提示条
件での月齢群間の反応の種類別人数の隔たりは有意でな
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かった（両側検定）（Fig. 3）。
　ところで，カテゴリー内反応とは，形態が同じ対象に
ついてラベリングを変更しているのにすぎず，多義図形
の最初の見方から別の見方へ再体制化しているわけでは
ない。よって，この２つの反応を同一反応とみなし，こ
れと反転反応の２反応について分析を行った。
　各月齢群別に，両条件における多義図形課題の反転可
否反応人数について，Fisherの直接確率計算法を行った。
結果は，いずれの月齢グループでも２条件間の反応の種
類別人数の差は有意ではなかった。また，提示条件別の
月齢群間の反応の種類別人数の差は，どちらの提示条件
でも有意ではなかった（両側検定）。
２． 多義図形課題での学習転移効果
2‒1．多義図形課題での反転反応群の転移課題反応
　多義図形課題での学習を利用できるかどうかみるた
め，転移課題の３つの反応カテゴリー（多義図形反応カ
テゴリー，Table 1）について，多義図形課題と同様に分
類し分析を行った。図版「Arizona Whale-Kangaroo」を
見せた時，何の図かわからないと回答した子ども８人に
ついては，この分析のみ除外した。
　多義図形課題で反転反応を示した子どもについて
（N=52，内訳：２枚提示条件；年少群；N=4，年中群；
N=14，年長群；N=11， １枚提示条件；年少群；N=3, 年
中群；N=9, 年長群；N=11）（Table 2参照），各月齢群別
に，両条件における転移課題の反転可否反応人数（「カ
テゴリー内反応」を「同一反応」とみなす）について，
Fisherの直接確率計算法を行った。結果は，全ての月齢
群において，両条件の反応の種類別人数の隔たりは有意
ではなかった（両側検定）。また，条件別に，月齢群の
反応の種類別人数の差について Fisherの直接確率計算法
を行ったところ，１枚提示条件のみ有意傾向であった
（P=.067，両側検定）。
2‒2．全ての子どもの転移課題反応
　次は，全ての子どもの転移課題反応を検討した。人数
の内訳は，２枚提示条件（年少群 N=18,年中群 N=30,年
長群 N=24），１枚提示条件（年少群 N=18,年中群 N=25,
年長群 N=26）である。
　まず，転移課題反応について，各月齢群別に両条件の
転移課題反応の種類別人数の差を Fisherの直接確率計算
法で分析を行った。結果は，全ての月齢群において，両
条件の反応の種類別人数の差は有意ではなかった。ま
た，条件別の月齢群の人数の差も有意ではなかった。ま
た，それぞれの条件における月齢群の反応種類別人数の
差も有意ではなかった（両側検定）。
３．多義図形課題における連続図形提示手続き
　本研究では，多義図形課題において，はっきりウサギ
にみえる図形から曖昧な多義図形へと連続的に変化して
いく様子を，３枚の図形を提示することによって子ども
に文脈を付与する手続きを行った（提示手続き）。
　したがって，この提示手続きの効果を検討するため
に，同じ一連の対象であるとみなす系列化の理解と多義
図形課題反応について分析を行った。
　多義図形課題では，提示手続きを２回行っている。２
回の提示手続きでの反応を，①各々提示された一連の図
形に対して，それぞれが表している１つの対象を報告す
る（系列化反応），②提示された全ての図形に対して同
じ対象を報告する（同一反応），③提示された全ての図
形に対して異なる対象を報告する（不規則反応）の３種
類に分類し（提示手続き反応），Fisherの直接確率計算
法を行った。結果は，全ての月齢群において，両条件の
反応種別人数の差は有意ではなかった。また，条件別の
月齢群の反応種別人数の差も有意ではなかった（両側検
定）。Fig. 4には条件別月齢群の反応種別人数比率が示さ
れている。Fig. 4から，条件，月齢群の違いにかかわら
ず，全体のおよそ70～80％の子どもが不規則反応であっ
た。このことから，類似した図形を３枚用意しても，子
どもは同じ対象が表されているとは理解していなかっ
た。そのために，２つの見え方の報告の促進がみられな
かった。
考　察
　本研究では，多義図形の認知とメタ表象の必要条件で
ある「表象の切り離し」と，それを促す文脈の付与につ
いて検討した。
0％ 10％ 20％ 30％ 40％ 50％ 60％ 70％ 80％ 90％ 100％
年長群 㧝枚提示条件
年長群 㧞枚提示条件
年中群 㧝枚提示条件
年中群 㧞枚提示条件
年少群 㧝枚提示条件
年少群 㧞枚提示条件
年長群 㧝
枚提示条件
年長群 㧞
枚提示条件
年中群 㧝
枚提示条件
年中群 㧞
枚提示条件
年少群 㧝
枚提示条件
年少群 㧞
枚提示条件
系列化反応 5 1 2 2 1 2
同一反応 2 4 6 2 5 3
不規則反応 21 21 17 27 13 15
系列化反応 同一反応 不規則反応
（ 人 ）
Fig. 4　提示条件別各月齢群における提示手続き反応人数比率（％）
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１． 同一多義図形の２枚提示条件と 「表象の切り離し」
の促進効果
　同一刺激図形を「別の図形」と言って２枚提示すれ
ば，「表象の切り離し」が促進され，多義図形の２通り
の見え方の報告も促進されるかを調べた。
1‒1．多義図形課題での２枚提示条件の促進効果
　結果から，３歳後半から４歳前半の子どもでは２枚提
示条件での促進はみられなかった。３歳後半から４歳前
半の子どもは，提示条件の違いにかかわらず，先行研究
と同様に，１枚の図形に対して１つの見え方しか報告し
なかった。また３歳後半から４歳前半の子どもは，同一
図形が２枚提示されても形態が類似する対象（カテゴ
リー内反応）を報告しなかった。このことから，３歳後
半から４歳前半の子どもは，見ているものは実存である
ため，異なる現実の文脈を付与することが出来なかっ
た。そのために，表象の切り離しが困難であったと思わ
れる。
　表象の切り離しは１歳半頃から可能な認知メカニズム
と考えられているが（Perner，1991），なぜ３歳後半か
ら４歳前半の子どもで困難であったのか。
　多義図形の表す２つの表象（見え方）は，表象の切り
離しによって現実の表象（一次表象）から派生する見立
ての表象（二次表象）とは異なり，どちらも現実であ
る。多義図形の場合，実存する図形と現実の表象を切り
離し，再び同じ実在する図形から別の現実を表象する必
要がある。３歳後半から４歳前半の子どもでの表象の切
り離しの困難さは，その点にあると思われる。そして，
このことが，多義図形の反転を困難にしている一因と考
える。
　それに対して，４歳後半から５歳前半の子どもは，多
義図形を１枚のみ提示されるよりも，同一図形を２枚提
示された方が，２つの見え方の報告が有意に多かった。
４歳後半から５歳前半の子どもは，それぞれに別の文脈
を付与されると，２つの同一刺激に対して，それぞれに
別々の見え方を割り当てられる。このことは，４歳後半
から５歳前半の子どもは，異なる現実の文脈を付与する
レベルの表象の切り離しまで促進されたことを示唆して
いるようにみえる。ところが，形態が類似した対象を報
告，つまり再体制化していないラベリングのみ変更のカ
テゴリー内反応について，同じ形態を報告しているとし
て同一反応に含めると，上記のような提示条件の違いに
よる有意傾向はみられなくなった。このことは，目の前
にある２つの同一の現実に対して異なる文脈を付与した
時，現実と表象との繋がりが揺らぐ。しかし，それは真
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に異なる現実レベルの表象の切り離しが可能になったの
ではない。そのため，現実と表象との関係の理解は不十
分である。
　それに対して５歳後半から６歳後半の子どもは，提示
枚数に関わらず，２通りの見え方を報告する傾向がみら
れた。
　おそらく５歳後半から６歳後半の子どもは，現実世界
は何も変化しておらず，変化したのは現実をどのように
見るかという観察者の主観であること，つまり，「自分
がどのように見ているか」という主観的な見えの理解が
可能であったために（加藤，2013），多義図形の２通り
の見え方が報告できたと思われる。したがって主観的な
見えの理解とは，現実レベルでの表象の切り離しを意味
すると考える。この表象の切り離しにより，「１枚の図
形が２通りのものを表す」というメタ表象的な理解が可
能になったと思われる。
1‒2．多義図形課題の促進効果の検証（転移課題）
　多義図形課題での学習が他の図形にも利用できるか否
かを調べるために，多義図形課題で反転反応（カテゴ
リー内反応は含まない）を示した子どもに転移課題を
行った。その結果，１枚提示条件の５歳後半から６歳後
半の子どものみ，２通りの見え方を報告する傾向がみら
れた。よって，５歳後半から６歳後半の子どものうち多
義図形課題の１枚提示条件において反転反応を示した子
どもは，多義図形課題での学習を転移課題で利用できた
と思われる。また，全ての子どもの転移課題反応につい
て分析したところ，年齢が上がるにつれ，反転反応は増
加し，同一反応は減少していた。これは年齢要因による
ものと思われる。
　特徴的なことは，転移課題でのカテゴリー内反応人数
が，条件や月齢の違いにかかわらず，その年齢群の約
30％を占めていたことである。このことは，転移課題で
使用した図版「Arizona Whale-Kangaroo」が輪郭だけの
線画で，より曖昧な図形であったことと，２通りの見え
方を知らせる手続きがなかったことが影響していると思
われる。おそらく，最初の見え方自体が何であるか確定
できなかったために（図形認知不確定反応），子どもは
線画から連想できる対象を次々に報告していったと思わ
れる。このことから，子どもは図形認知不確定反応を示
す場合，年少の子どもでも１枚の図形に対し複数のラベ
リングが行えると思われる。このことは，１歳半頃から
可能になるレベルの表象の切り離しによって，カテゴ
リー反応が生じたと思われる。
　ゆえに，３歳後半から４歳前半の子どもは，対象が何
であるか確定している時，異なる現実レベルの表象の切
り離しが困難であることを示唆している。
２．課題手続きの検討
　本研究では，文脈を付与することで，子どもに多義図
形が表す２通りの見え方を気付かせようとした。実験者
は，提示手続きによって，少しずつ変化していく様子を
子どもに認識させることで，子どもが１枚１枚の図形を
対応付け，比較し，隣り合う２枚の図形が微妙に異なっ
ているが同じ「群」（アヒル）として系列化（不等号的
関係を順序づける操作；Piaget, J.，1964）するであろう
と予想した。それで，この手続きによって文脈を多義図
形に付与できると考えた。
　ところが実験者の意図に反し，およそ80％の子ども
は，類似した図形群が「似ている」ということには気づ
いていたが，１枚１枚独立した図形と認知しており，そ
れらの連続した関係性に気づかなかった。そのために，
１枚ずつ異なるラベリングをしたり，規則性のないラベ
リングを行ったりした。
　形態は同じでラベリングのみ変更していることから，
一次表象から二次表象を生じさせるレベルの表象の切り
離しは可能であったと思われる。しかし，類似した図形
の共通点を見付け，微妙に形が異なっているが同じ「群」
として系列化することは，さらに別の認知能力を必要と
すると思われる。
今後の課題
　３歳後半から４歳前半の子どもは，異なる２つの現実
を表象するレベルの表象の切り離しが困難であった。そ
して，このことが多義図形の反転を困難にしている一因
と考える。
　また，４歳後半から５歳前半の子どもでは，カテゴ
リー内反応という，予想していなかった反応が多くみら
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れた。このカテゴリー内反応は，表象の切り離しの発達
にどのように関連しているか今後の課題である。
　さらに，手続き的な課題として，子どもは，１枚ずつ
図形が提示されると，同一対象が連続的に変化している
と理解することが困難であった。幼児期の多義図形の困
難を規定する要因を探っていくためには，このような課
題手続き上の問題を改めて検討することも必要であろ
う。
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注
１）Perner（1991）は，一次表象，二次表象，メタ表象の３つの
レベルを想定している。一次表象は，現在の実存的な状況に関
する単一モデルである。これは生後１年目ごろから生じる。二
次表象は，同一の現実に対して異なる状況での表象を可能にす
る多元モデルである。二次表象は「表象の切り離し」によって
現実から切り離されたり，現実との関連を絶たれたりしたもの
である。これは生後２年目ごろから生じる。そして，メタ表象
は表象関係それ自体の表象であり，４歳ごろから現れる。一次
表象は二次表象の前に起こり，二次表象はメタ表象の前に起こ
る。
２）例えば，バナナを電話に見立てて遊ぶ時，１つの現実（例え
ばバナナ）に対して，「これはバナナである」という現実の表
象から，「これは電話である」という見立ての表象が切り離さ
れ，多元モデルが作り上げられる。このことによって，現実と
見立てとは異なる事実だという認識が維持される（Perner, 
1991）。
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